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Resumen
Este estudio pretende conocer qué tipo de evaluaciones se están llevando a cabo en un centro de Formación Inicial del Profesorado
(FIP) y si se aproximan a lo que se entiende por sistemas de evaluación formativa y compartida. Posteriormente se analiza si existen
diferencias estadísticamente significativas en las percepciones de alumnos, egresados y profesorado sobre los sistemas de evaluación
del aprendizaje llevados a cabo. Para ello se aplica un cuestionario validado con una escala tipo Likert. Se realiza ANOVA, mediante
SPSS.V20.0. Los resultados indican que en la mayoría de ítems del cuestionario se encuentran diferencias significativas entre la opinión
del colectivo del profesorado y los colectivos de alumnado y egresados. En tan solo un ítem (referente a si se utilizaban exámenes
orales) las diferencias son entre el colectivo del alumnado y los colectivos de profesorado y egresados. 
Palabras clave: evaluación del aprendizaje, formación inicial del profesorado, evaluación formativa, Educación Superior, evaluación compartida
| MONOGRáFICO. EVALUACIóN POR COMPETENCIAS EN EDUCACIóN SUPERIOR: SITUACIóN, ExPERIENCIAS y PROPUESTAS DIDáCTICAS.
Resum
Aquest estudi pretén conèixer quin tipus d'avaluacions s'estan duent a terme en un centre de Formació Inicial del Professorat (FIP) i si s'apro-
ximen al que s'entén per sistemes d'avaluació formativa i compartida. Posteriorment s'analitza si hi ha diferències estadísticament significatives
en les percepcions d'alumnes, egressats i professorat sobre els sistemes d'avaluació de l'aprenentatge duts a terme. Per a això s'aplica un
qüestionari validat amb una escala tipus Likert. Es realitza ANOVA, mitjançant SPSS.V20.0. Els resultats indiquen que en la majoria d'ítems
del qüestionari, es troben diferències significatives entre l'opinió del col·lectiu del professorat i els col·lectius d'alumnat i titulats. 
Paraules clau: avaluació de l'aprenentatge; formació inicial del professorat, avaluació formativa, Educació Superior, avaluació compartida
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Abstract
This research aims to identify the types of assessments that are being carried out in a Pre-service Teacher Education (PTE) center, and if that
assessment is close to what is meant by formative and shared assessment systems. Subsequently we analyze whether there are statistically
significant differences in the students, graduates and teachers’ perceptions of the learning assessment systems implemented. A validated
questionnaire was used, with a Likert type scale. ANOVA was carried out by SPSS.V20.0. The results indicate that in most of the questionnaire
items there are significant differences between the opinion of the group of teachers and the groups of students and graduates. 
Key words: learning assessment, pre-service teacher education, formative assessment, Higher Education, shared assessment
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1. Introducción
La evaluación es uno de los elementos claves en la Forma-
ción Inicial del Profesorado (FIP) y debe evolucionar en el
contexto del EEES. Es necesario reflexionar sobre el uso de
la evaluación, puesto que condiciona el qué y cómo aprende
el alumnado, según afirman autores como Álvarez (2001),
Biggs (2005), Bonsón y Benito (2005), Boud (1988), Casa-
nova (2012), Dochy, Segers y Dierick (2002), Gibbs (2003),
López (2009), Race (2003), Rodríguez e Ibarra (2011), San-
martí (2007) o Santos (2003), hasta el punto de tener una
“incidencia radical” (Zabalza, 2007, p. 144) en la estructura
curricular, siendo “el arma más poderosa que tienen los pro-
fesores para influir en el modo en el que los estudiantes res-
ponden a las asignaturas y se comportan como alumnos”
(Gibbs, 2003: 61). 
Diferentes estudios señalan la evaluación formativa y
compartida como aquella que incide positivamente en el
logro de mayores niveles de aprendizaje en el alumnado.
Entre ellos destacamos los de Biggs (2005), Black y Wiliam
(2006), Boud y Falchikov (2007), Brown y Glasner (2003),
Dochy et al. (2002), Falchikov (2005), Gauntlett (2007),
Gibbs (2003), Knight (2005), Lapahan y Webster (2003),
McDowell y Sambell (2003) o Race (2003).
Pérez, Julián y López (2009: 35) definen la evaluación
formativa como “todo proceso de constatación, valoración y
toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de
enseñanza-aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva
humanizadora y no como mero fin calificador”. Esta defini-
ción contrasta con las de otros autores. Por ejemplo, Brown y
Pickford (2013) la definen como el procedimiento utilizado
para reconocer y responder al aprendizaje del estudiante con
el fin de reforzarlo durante el propio proceso. Un elemento
característico, sin el cual no sería formativa, es la retroalimen-
tación, que consiste en ofrecer comentarios al alumnado
sobre lo que ha hecho y sugerencias sobre lo que podría me-
jorar en la siguiente frase del proceso de aprendizaje. Es decir,
no sirve solamente con la “postinformación”, sino que la
“preinformación” es crucial en ese proceso de aprendizaje del
alumnado mediante la evaluación formativa. Estas autoras
cuentan cómo el ex director de la Open University de Escocia
describió la evaluación formativa como el motor que impulsa
el aprendizaje y ellas añaden a dicha explicación “que la re-
troinformación […] es el aceite que lubrica los engranajes de
la comprensión” (Brown y Pickford, 2013: 23-24). 
La evaluación compartida se centra en una serie de “pro-
cesos dialógicos que mantiene el profesorado con el alum-
nado sobre la evaluación de los procesos de
enseñanza-aprendizaje que se han dado. Estos diálogos pue-
den ser individuales o grupales” (Pérez, Julián y López,
2009: 37). De esta manera, se trata de un sistema en el que
se implica al alumnado mediante su participación en los
procesos de evaluación de su aprendizaje. 
Los trabajos de investigación llevados a cabo respecto a
las diferencias y similitudes entre la percepción del alum-
nado y el profesorado en torno a la evaluación formativa del
aprendizaje ofrecen datos significativos. Arribas, Carabias y
Monreal (2010) llevan a cabo una investigación sobre las
percepciones del alumnado, profesorado y egresados de un
centro de FIP sobre la metodología y los sistemas de evalua-
ción experimentados durante su formación. Los resultados
de esta investigación parecen indicar que existen grandes
diferencias en casi todos los ítems entre la percepción del
profesorado y del alumnado (incluyendo a egresados), sobre
todo en los que hacían referencia a la discusión del pro-
grama al comienzo del curso, la utilización de una evalua-
ción formativa y continua, la explicación previa de los crite-
rios de evaluación y la utilización de la retroalimentación
tras los exámenes. 
En una línea similar, Gutiérrez et al. (2011) llevan a cabo
un estudio que analiza las diferencias de percepción entre
profesores y alumnos sobre la enseñanza, evaluación y des-
arrollo de competencias en estudios universitarios de FIP.
Los resultados indican que existen claras discrepancias
entre las percepciones de profesores y alumnos en lo refe-
rido a la evaluación y a la calificación. Por ejemplo, mientras
el alumnado percibe que la calificación se suele reducir al
examen final, el profesorado afirmaba que consideraba todo
el conjunto de trabajos realizados para llegar a la calificación
final. Los escasos puntos de acuerdo giran respecto a la es-
casa participación del alumnado en los procesos de evalua-
ción y calificación, así como en la escasa utilización de
procedimientos de evaluación formativa en FIP, como los
portafolios individuales y grupales. En un estudio posterior
del mismo grupo de investigación (Gutiérrez et al., 2013) se
estudiaron las percepciones de profesores, estudiantes y
egresados de un centro de FIP. Los resultados muestran per-
cepciones similares entre alumnos y egresados, e importan-
tes diferencias entre éstos y los profesores. Las mayores
diferencias se centraron en: (1) coherencia de programas y
sistemas de evaluación; (2) utilización de la evaluación con
fines formativos; (3) presencia de capacidades cognitivas en
la evaluación; (4) posibles causas de desarrollo de evalua-
ciones inadecuadas. Se encontraron menores diferencias en
los instrumentos de evaluación y notables semejanzas en los
procesos de calificación. Los autores concluyen que las per-
cepciones del profesorado son más próximas a procesos de
evaluación formativa, mientras que alumnos y egresados
tienden a percibir evaluaciones más tradicionales.
En otro estudio similar, Tabernero y Daniel (2012) ana-
lizaron los sistemas de evaluación aplicados durante la FIP
en las cuatro universidades públicas de Castilla y León, es-
tudiando las diferencias de percepción entre alumnado y
profesorado. Los resultados apuntan a que, en general, los
sistemas de evaluación son tradicionales y que el examen se-
guía siendo determinante en la calificación final, bien por-
que fuera el único medio de evaluación o bien porque, a
pesar de que se complementase con otros medios, seguía te-
niendo un mayor peso en la calificación final. Respecto a las
diferencias de percepción entre alumnado y profesorado, el
profesorado tiende a considerar que los sistemas de evalua-
ción que llevan a cabo son más negociados, formativos, con-
tinuos y variados de lo que percibe el alumnado. En un
estudio similar llevado a cabo en la comunidad de Madrid,
Martínez et al. (2012) encuentra también diferencias consi-
derables entre la perspectiva del profesorado y del alum-
nado. A grandes rasgos, los estudiantes reclamaban una
evaluación más práctica, coherente y sencilla, mientras que
los profesores buscaban un mayor compromiso de los estu-
diantes y de la institución. 
En López y Toja (2013) se analizaron las similitudes y
diferencias de percepción y concepciones entre alumnado y
profesorado, de otro centro de FIP de la Comunidad Gallega,
con respecto a diferentes conceptos relacionados con la eva-
luación. Los resultados son similares a otros estudios, con
diferencias estadísticamente significativas entre profesorado
y alumnado en la mayoría de las cuestiones, la mayoría de
ellas ya señaladas anteriormente. También aparecen algu-
nos acuerdos entre profesorado y alumnado, en este caso
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respecto a la importancia de la capacidad cognitiva en el sis-
tema de enseñanza y la frecuencia en la utilización de algu-
nos procedimientos de evaluación. Un estudio similar fue
llevado a cabo por Ruiz et al. (2013) en las universidades de
Castilla la Mancha, de Murcia y la UCAM. Los resultados en-
contrados coinciden con los de los estudios anteriores, res-
pecto a las diferencias de percepción entre profesores y
alumnos, así como en los aspectos en los que se alcanza un
cierto acuerdo.
Por tanto, parece que las diferencias de percepción entre
profesorado y alumnado universitario ofrecen resultados si-
milares. En cambio, existe poca información sobre en qué
medida la existencia de un grupo de innovación docente en
un centro de FIP afecta a las percepciones globales que tiene
el alumnado sobre los sistemas de evaluación que ha vivido
durante su formación. 
En ese sentido, este estudio pretende conocer qué tipo
de evaluaciones se están llevando a cabo en un centro de FIP
(Escuela Universitaria de Magisterio de Segovia, Universi-
dad de Valladolid) que cuenta con un grupo de innovación
docente con una considerable trayectoria y tradición en
estas temáticas. El estudio también pretende conocer hasta
qué punto dichos sistemas de evaluación se aproximan a lo
que se entiende por evaluación formativa y compartida.
Esto se debe a que parte del profesorado del centro sí ha par-
ticipado en estos procesos de investigación e innovación do-
cente, pero otra parte considerable no lo ha hecho; por ello,
tanto el alumnado como el profesorado y los egresados
cuentan con diversas experiencias que permiten el análisis
comparativo que exponemos en este artículo.
Posteriormente se analiza también si existen diferencias
estadísticamente significativas en las percepciones de alum-
nos, egresados y profesorado sobre los sistemas de evalua-
ción del aprendizaje llevados a cabo en dicho centro.
2. Metodología
2.1 Población y muestra
El estudio se llevó a cabo en un centro de FIP (E.U. de Ma-
gisterio de Segovia, Universidad de Valladolid) que cuenta
con un grupo de innovación docente con una considerable
trayectoria y tradición en estas temáticas. Dicho grupo
emergió en el curso 2001/02 mediante la obtención y des-
arrollo de diferentes proyectos de investigación e innovación
docente en convocatorias competitivas, así como la organi-
zación de seminarios permanentes, en torno a las siguientes
temáticas: utilización de metodologías activas en docencia
universitaria, con especial énfasis en los proyectos de apren-
dizaje tutorados, programas de tutorización del alumnado
en FIP, desarrollo de sistemas de evaluación formativa y
compartida, etc. Hasta la actualidad se han desarrollado
dentro del grupo diferentes proyectos de I+D+I (tanto au-
tonómicos como nacionales) centrados en la evaluación for-
mativa y compartida (Hamodi, 2014).
La muestra estuvo conformada por:
(a) 46 egresados de los últimos 5 años: 70% de mujeres
y 30% de hombres; edad media de 26 años; especialida-
des cursadas de Educación Física (32,6%), Educación
Infantil (28,3%), Educación Primaria (19,5%) y Educa-
ción Musical (19,5%); 
(b) 205 alumnos: 58,5% mujeres y 41,5% de hombres;
edad media de 22 años; especialidades cursadas de Edu-
cación Física (53,7%),  Educación Infantil (22%), Edu-
cación Primaria (21%) y Educación Musical (3,4%); 
(c) 14 profesores: 35,7% mujeres y 64,3%  hombres;
edad media de 45 años; experiencia media como docen-
tes en la universidad de 14 años; categoría profesional
como profesorado titular de Universidad o catedrático/a
de Escuela Universitaria (25%), profesorado titular de
Escuela Universitaria (17%), profesorado contratado
doctor (17%) y profesorado contratado a tiempo parcial
(41%). En torno a la mitad de esta muestra de profeso-
rado pertenece al citado grupo de innovación. 
2.2 Instrumentos de recogida de datos
Para la recogida de datos de los tres grupos (egresados,
alumnos y profesores) se utilizó un cuestionario con una es-
cala Likert de 5 puntos, con valores de 0 a 4. Las personas
encuestadas respondían en función del grado de acuerdo
con el enunciado (0=nada de acuerdo; 1= poco de acuerdo;
2=algo de acuerdo; 3=bastante de acuerdo; 4=totalmente
de acuerdo). Esto permite que todas las preguntas puedan
ser consideradas como variables numéricas, pues  una va-
riable ordinal puede tratarse como métrica cuando tenga
cinco o más categorías (Díaz, 2002).
Para la construcción de dicha escala y otorgarle validez se
tuvieron en cuenta instrumentos ya validados utilizados para
investigar sobre temáticas similares a la nuestra (Gutiérrez et
al., 2011, p. 503). Primeramente, se recogió una amplia lista de
posibles preguntas que fueron evaluadas por distintos expertos,
con larga experiencia en sistemas de evaluación formativa y
compartida en docencia universitaria y con experiencia en el
desarrollo de proyectos I+D+I sobre estas temáticas. También
acumulan una larga experiencia como profesionales de la FIP.
Posteriormente se seleccionaron las más pertinentes por su re-
levancia (los ítems deberían estar claramente relacionados con
el objeto de estudio) y claridad (fácilmente comprensibles, con
afirmaciones simples). Una vez seleccionadas las preguntas,
dicha escala fue sometida a una comprobación previa o prueba
piloto. Dicha prueba fue aplicada a un número reducido de per-
sonas seleccionadas (profesores/as y alumnos/as) para com-
probar que su administración no provocaba dificultades
imprevistas. La escala también alcanzó niveles elevados de fia-
bilidad, obteniendo en la prueba de Alfa de Cronbach los si-
guientes resultados: alumnado=0,836; egresados=0,827;
profesorado=0,681. El cuestionario definitivo tenía 25 pregun-
tas, agrupadas en 4 bloques: (1) sobre el sistema de evaluación
en general; (2) sobre el tipo de examen; (3) sobre la calificación;
(4) sobre la participación de los alumnos en el proceso de eva-
luación y calificación.
Además, se calcularon las siguientes variables: MB1 y
MB4. La variable MB1 fue hallada realizando la media arit-
mética de todas las respuestas a las preguntas incluidas en
el bloque 1. Cuanta más puntuación obtiene un sujeto en
MB1, mayor percepción tiene éste de haber vivenciado sis-
temas de evaluación formativa. De igual manera se calculó
la variable MB4, donde cuanto mayor es su puntuación,
mayor es la percepción de que los sistemas de evaluación
fueron compartidos, implicando al alumnado en los mismos.
2.3. Análisis de datos
Para el análisis de datos se utilizó el programa estadís-
tico SPSS.V20.0 Con el objetivo de conocer qué discrepan-
cias entre unos grupos y otros eran estadísticamente
significativas, se realizó un ANOVA. Posteriormente, se re-
alizó un análisis post hoc con los ítems que habían obtenido
niveles de significación iguales o inferiores a 0,1 (Sig.≤ 0,01),
aplicándoles la pruebas de Tukey y Scheffé. 
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Tabla 1. Media y desviación típica de todos los ítems del cuestionario y las variables MB1 y MB4 en función del colectivo (egresados/as, alumnado o
profesorado).
Ítem Egresados/as Alumnado Profesorado Total
 σ  σ  σ  σ
P.1.1. Se realizaban procesos de evaluación continua
(realización y entrega de documentos durante el desarrollo
de la asignatura)
2,00 ,816 2,05 ,938 3,00 1,000 2,09 ,941
P.1.2. Se utilizaban procesos de evaluación formativa
(el profesor devolvía los documentos corregidos y daba 
información sobre cómo hacerlos mejor y corregir errores)
1,87 ,909 1,38 ,887 3,00 ,707 1,55 ,958
P.1.3. Las observaciones realizadas sobre los trabajos 
demandados podían derivar en la repetición para mejorarlos
1,50 ,960 1,38 ,809 2,50 1,314 1,45 ,893
P.1.4. Se explicaban previamente los criterios de calidad de
los diferentes trabajos o exámenes
1,70 ,916 1,75 ,921 3,31 ,630 1,82 ,967
P.1.5. Existían similitudes entre los sistemas de evaluación
de las diferentes asignaturas
1,76 ,981 1,36 ,922 2,85 ,899 1,50 ,988
MB1 1,77 ,660 1,58 ,634 3,00 ,512 1,68 ,699
P.2.1. Se utilizaban portafolios o carpeta individual para 
entregar todos los materiales
1,53 1,100 1,19 ,901 1,77 1,691 1,28 ,998
P.2.2. Se utilizaban portafolios grupales o carpetas 
colaborativas para
1,13 ,919 1,10 ,866 1,08 1,441 1,11 ,906
P.2.3. Se utilizaban exámenes orales ,67 ,920 ,14 ,385 ,54 1,330 ,25 ,621
P.2.4. Se usaban exámenes escritos de desarrollo 
(con preguntas largas, desarrollo de un tema, etc.)
2,96 ,893 2,77 1,041 1,57 1,399 2,74 1,073
P.2.5. Se realizaban exámenes con preguntas cortas 2,43 ,925 2,36 ,883 2,31 1,251 2,37 ,907
P.2.6. Se utilizaban exámenes tipo test 1,33 ,953 1,35 ,668 1,00 1,354 1,33 ,769
P.2.7. Se utilizaban exámenes prácticos (resolución de 
problemas, planteamiento de actividades, etc.)
1,16 ,903 ,94 ,790 2,08 1,656 1,03 ,901
P.3.1. La calificación provenía únicamente del examen final 2,35 1,079 2,33 ,979 ,08 ,277 2,22 1,089
P.3.2. La nota final provenía del examen final y 
algún trabajo
2,48 ,836 2,71 ,836 1,36 1,216 2,60 ,908
P.3.3. La calificación provenía del examen final y otros ins-
trumentos (cuadernos, recensiones, trabajos en grupo, etc.)
2,00 ,977 2,19 ,939 3,31 ,751 2,21 ,970
P.3.4. La calificación final era la suma de los exámenes 
parciales realizados
1,63 1,103 1,22 ,857 ,38 1,121 1,25 ,947
P.3.5. La calificación se obtenía sin exámenes ,76 ,848 1,01 ,798 ,77 1,301 ,95 ,840
P.3.6. El sistema y los criterios de calificación se explicaban
al principio de la asignatura
2,50 ,960 2,25 1,050 3,77 ,439 2,37 1,064
P.3.7. La nota que ponía el profesor es justificada 2,40 1,009 1,83 ,934 3,31 ,855 2,00 1,010
P.3.8. A pesar de realizar diferentes trabajos teórico-prácti-
cos, el examen tenía un peso definitivo en la nota final
2,98 ,783 2,94 ,968 1,85 1,214 2,89 ,979
P.4.1. Se discutió el sistema de evaluación al comienzo del
curso
1,63 1,123 1,71 1,034 2,71 1,267 1,75 1,083
P.4.3. Los alumnos realizaban una valoración del trabajo
realizado por ellos mismos (autoevaluación)
1,11 ,875 1,27 ,859 2,23 1,166 1,29 ,903
P.4.4. Los alumnos evaluaban los trabajos de sus 
compañeros (evaluación entre iguales)
,80 ,778 ,86 ,742 1,38 1,193 ,88 ,780
P.4.5. La calificación final era consensuada entre el profe-
sor y el alumno (calificación dialogada)
,78 ,867 ,80 ,684 1,08 1,256 ,81 ,753
P.4.6. Eran los propios alumnos los que emitían una 
calificación de manera justificada (autocalificación)
,54 ,887 ,60 ,717 1,43 1,284 ,64 ,805
MB4 1,00 ,624 1,05 ,583 1,74 ,921 1,08 ,626
3. Resultados y discusión
En la Tabla 1 presentamos las medias y las desviaciones tí-
picas obtenidas en los tres colectivos, en cada uno de los
ítems del cuestionario (incluyendo las variables MB1 y
MB4).
En el bloque 1 (B1) se trataba de analizar el carácter for-
mativo de los sistemas de evaluación aplicados. Como bien
sabemos, para que un sistema de evaluación sea formativo,
también ha de ser continuo en el tiempo. Pero la continui-
dad no implica que lleve consigo el que sea formativo. En
este sentido, los resultados indican que la percepción media
de los egresados, alumnado y profesorado, es que los siste-
mas fueron continuos en algunas ocasiones ( P.1.1= 2,09)
pero formativos lo fueron en pocas ( P.1.2= 1,55), puesto
que en escasas ocasiones el profesorado hacía observaciones
que posteriormente pudiesen derivar en que el alumnado
mejorase sus trabajos teniendo; éstas en cuenta, apren-
diendo y autorregulando sus propios errores ( P.1.3= 1,45).
Recordemos que, “la nota ofrecida a un alumno o alumna
sin más no tiene ningún valor didáctico” (Fernández, 2006,
p. 93). Asimismo, la media de las percepciones de los tres
colectivos indica que algunas veces se explicaban los crite-
rios de calidad y de evaluación de los trabajos y exámenes
( P.1.4= 1,82), pero que pocas veces se comentaban los re-
sultados y las dudas surgidas en los trabajos y exámenes (
P.1.5= 1,50). La media de los tres colectivos en este bloque,
indica que los egresados, el alumnado y el profesorado per-
ciben que los sistemas de evaluación formativos se llevan a
cabo en algunas ocasiones (MB1= 1,45). Esto es una percep-
ción media, pues como podemos comprobar en la tabla, la
percepción del profesorado es más favorable que la del
alumnado (que obtiene las puntuaciones más bajas en el
bloque), como sucede en trabajos similares (Arribas et al.,
2012; López y Toja, 2013; Tabernero y Daniel, 2012; Ruiz et
al., 2013). Esta idea también se pone de manifiesto en la in-
vestigación de Gargallo (2009) donde concluye que aunque
existe un escaso uso, se observa un cierto avance hacia la
evaluación formativa que permite que la evaluación se lleve
a cabo a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje, per-
mitiendo al alumno conocer sus avances sin esperar al final
del mismo. Álvarez (2009: 371) es más crítico en este sen-
tido, pues los datos de su investigación le llevan a concluir
que “el poder formativo de la evaluación, [está] tan perma-
nentemente presente en la narrativa didáctica como ausente
en las prácticas de aula”. 
Sobre los medios de evaluación se preguntó en el se-
gundo bloque por los portafolios y los exámenes. A pesar de
que la literatura especializada considera que los portafolios
son un recurso básico en la evaluación orientada al apren-
dizaje (Castejón et al., 2009: 76; Klenowski, 2005: 39;
Mokhtari y Yellin, 1996: 246; Palomares, 2011: 602), los
datos muestran consenso entres los tres colectivos sobre que
su utilización es escasa, aunque con un mayor uso de los
portafolios individuales ( P.2.1= 1,28) que de los grupales
( P.2.2= 1,11). Respecto a los exámenes, también hay con-
senso entre los tres grupos respecto al escaso uso de los exá-
menes orales ( P.2.3= 0,25), lo cual coincide con los
estudios de Arribas et al. (2010: 33), Gutiérrez et al. (2013:
141) y Tabernero y Daniel (2012: 142). En este sentido Díaz
(1993: 113) explicaba que la cultura en la universidad fomen-
taba los medios de evaluación escritos frente a los “habla-
dos”. Y a día de hoy su argumento sigue siendo válido: “es
debido al número de alumnos que tenemos en las aulas. Y
en otras [ocasiones], porque es un método que nos da mayor
seguridad, dado que por tradición, cumple los requisitos tra-
dicionales”. El disenso aparece al analizar qué tipo de exa-
men se percibe como el más utilizado: mientras el
profesorado considera que son los exámenes de preguntas
cortas ( P.2.5= 2,31), los egresados y los alumnos conside-
ran que son los de preguntas de desarrollo ( P.2.4 egresa-
dos= 2,96 y  P.2.4 alumnos= 2,77; frente a una
profesorado= 1,57). Quizá las diferencias en estos ítems (
P.2.4- utilización de exámenes escritos de desarrollo y P.2.5-
utilización de exámenes con preguntas cortas) podrían de-
berse, como apuntan Arribas et al. (2010, p. 33), a “proble-
mas de carácter nominalista”, al asignar diferentes
significados a un mismo concepto, como podrían serlo los
términos “preguntas cortas” y “preguntas de desarrollo”. 
Sobre la obtención de la calificación final también apa-
rece disenso: el profesorado considera que la calificación
proviene bastantes veces del examen final y otros medios (
P.3.3= 3,31, frente a un 2,12 de alumnos y 2,19 de egresa-
dos). Los egresados y el alumnado consideran que aunque
es así, el examen tiene un peso definitivo en la nota ( P.3.8
egresados= 2,98 y  P.3.8 alumnos= 2,94, frente al 1,85 de
los profesores). En este sentido, no coincidimos con Arribas
et al. (2010: 33) cuando afirman que en los tres colectivos
estudiados existe consenso al señalar el “peso definitivo que
tiene el examen final al margen de cuantas otras actividades
se hayan realizado”, pues en el caso del profesorado, esta
premisa no se corrobora (pues no consideran que tenga el
peso definitivo). Pero respecto a la forma de alcanzar la ca-
lificación final, sí estamos de acuerdo con Arribas et al.
(2010, p. 33) cuando dicen que “casi nunca [existe] la posi-
bilidad de calificar una asignatura sin un examen que lo
acredite”, pues en nuestro caso hay bastante consenso en
considerar que casi nunca se obtiene sin exámenes ( P.3.5
egresados= 0,76,  P.3.5 alumnos= 1,01 y  P.3.5 profesores=
0,77). Estos datos difieren de los de Marrahí (2012, p. 59)
donde se afirma que los trabajos prácticos son el medio de
evaluación más utilizado.
Finalmente, a pesar de los estudios que muestran evi-
dencias sobre el efecto positivo de la participación del alum-
nado en el proceso de evaluación (Gessa, 2011: 760; Ibarra
et al., 2012: 213-215), los tres colectivos consideran que las
técnicas de autoevaluación, evaluación entre iguales, califi-
cación compartida y autocalificación son poco utilizadas.
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ÍTEM Sig.
P.2.1. Se utilizaban portafolios o carpeta individual
para entregar todos los materiales
,021
P.2.2. Se utilizaban portafolios grupales o carpetas
colaborativas
,972
P.2.5. Se realizaban exámenes con preguntas cortas ,858
P.2.6. Se utilizaban exámenes tipo test ,290
P.3.5. La calificación se obtenía sin exámenes ,138
P.4.4. Los alumnos evaluaban los trabajos de sus
compañeros (evaluación entre iguales).
,050
P.4.5. La calificación final era consensuada entre el
profesor y el alumno (calificación dialogada)
,414
Tabla 2. ANOVA con variable independiente Colectivo y todos los ítems
del cuestionario como variable dependiente, con valores Sig.> 0,01.
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Variable dependiente Colectivo
(J) Colec-
tivo
Diferencia de medias
(I-J) HSD de Tukey y
Scheffé
MB1
Egresados
Alumnos ,18680
Profesores -1,23111 (*)
Alumnos
Egresados -,18680
Profesores -1,41791 (*)
MB4
Egresados
Alumnos -,04570
Profesores -,73105 (*)
Alumnos
Egresados ,04570
Profesores -,68536 (*)
P.1.1. Se realizaban procesos de evaluación continua
Egresados
Alumnos -,049
Profesores -1,000 (*)
Alumnos
Egresados ,049
Profesores -,951 (*)
P.1.3. Las observaciones realizadas sobre los trabajos demandados
podían derivar en la repetición para mejorarlos 
Egresados
Alumnos ,124
Profesores -1,000 (*)
Alumnos
Egresados -,124
Profesores -1,124 (*)
P.1.4. Se explicaban previamente los criterios de calidad de los dife-
rentes trabajos o exámenes
Egresados
Alumnos -,054
Profesores -1,612 (*)
Alumnos
Egresados ,054
Profesores -1,558 (*)
P.2.4. Se usaban exámenes escritos de desarrollo (con preguntas lar-
gas, desarrollo de un tema, etc.)
Egresados
Alumnos ,187
Profesores 1,385 (*)
Alumnos
Egresados -,187
Profesores 1,198 (*)
P.2.7. Se utilizaban exámenes prácticos (resolución de problemas,
planteamiento de actividades, etc.)
Egresados
Alumnos ,214
Profesores -,921 (*)
Alumnos
Egresados -,214
Profesores -1,135 (*)
P.3.1. La calificación provenía únicamente del examen final
Egresados
Alumnos ,016
Profesores 2,271 (*)
Alumnos
Egresados -,016
Profesores 2,255 (*)
P.3.2. La nota final provenía del examen final y algún trabajo
Egresados
Alumnos -,229
Profesores 1,121 (*)
Alumnos
Egresados ,229
Profesores 1,350 (*)
P.3.3. La calificación provenía del examen final y otros instrumentos
(cuadernos, recensiones, trabajos en grupo, etc.)
Egresados
Alumnos -,186
Profesores -1,308 (*)
Alumnos
Egresados ,186
Profesores -1,121 (*)
P.3.6. El sistema y los criterios de calificación se explicaban al prin-
cipio de la asignatura
Egresados
Alumnos ,246
Profesores -1,269 (*)
Alumnos
Egresados -,246
Profesores -1,516 (*)
P.3.8. A pesar de realizar diferentes trabajos teórico-prácticos, el exa-
men tenía un peso definitivo en la nota final.
Egresados
Alumnos ,036
Profesores 1,132 (*)
Alumnos
Egresados -,036
Profesores 1,095 (*)
P.4.1. Se discutió el sistema de evaluación al comienzo del curso
Egresados
Alumnos -,082
Profesores -1,084 (*)
Alumnos
Egresados ,082
Profesores -1,002 (*)
P.4.3. Los alumnos realizaban una valoración del trabajo realizado
por ellos mismos (autoevaluación).
Egresados
Alumnos -,164
Profesores -1,122 (*)
Alumnos
Egresados ,164
Profesores -,958 (*)
P.4.6. Eran los propios alumnos los que emitían una calificación de
manera justificada (autocalificación)
Egresados
Alumnos -,061
Profesores -,885 (*)
Alumnos
Egresados ,061
Profesores -,824 (*)
Tabla 3. Resultados del análisis post hoc donde se encuentran diferencias significativas entre el colectivo del profesorado y los colectivos del alumnado
y los egresados [P≠(A=E)].  * La diferencia es significativa al nivel .05.
Como puede comprobarse, es en el bloque que mayor con-
senso hay, pues los tres colectivos perciben como muy baja la
participación del alumnado en el proceso de evaluación y ca-
lificación ( B4= 1,08). En 1993, Díaz también llegaba a esta
conclusión, encontrando como explicación que la utilización
de técnicas que implican al alumnado conlleva romper con el
sistema tradicional existente (y mayoritario) en la universidad
(Díaz, 1993: 111). Podemos afirmar que dicho argumento
sigue vigente en nuestros días y coincide con otros estudios
de características similares (Arribas et al., 2010: 33; Gutiérrez
et al., 2011: 510; Gutiérrez et al., 2013: 141; López y Palacios,
2012: 334; Marrahí, 2012: 60; Palacios y López, 2013: 191;
Ruiz et al., 2013: 27; Tabernero y Daniel, 2012: 138). 
Respecto a las desviaciones típicas, cabe resaltar que son
más elevadas en el cuestionario del profesorado (σ media
del profesorado= 1,091). Estas cifras no son tan elevadas en
el del alumnado y los egresados (σ media de los egresados=
0,911 y σ media del alumnado= 0,838). Este planteamiento
difiere del planteado por Arribas et al. (2010, p. 32), donde
tras analizar cuestionarios de egresados, alumnos y profe-
sores resaltan “la marcada divergencia en cuanto a las res-
puestas emitidas por los grupos de alumnos y egresados en
numerosos ítems, lo que podríamos denominar como incon-
gruencia intra-grupal”. En nuestro caso, como acabamos de
indicar, encontramos más divergencia en las respuestas del
profesorado. Esto se debe fundamentalmente a dos cuestio-
nes: la primera de ellas, es que la muestra de este colectivo
es la menor de las tres, lo que provoca que cuando un sujeto
se desvía de la respuesta media, provoca una variación
mayor que si la muestra fuese más grande. La segunda cues-
tión es que en el mismo centro co-existen prácticas docentes
muy diversas entre sí, correspondiéndose con las tres tipo-
logías de profesorado (“innovador”, “ecléctico” y “tradicio-
nal”) establecidas por los estudios de López y Palacios
(2012) y Palacios y López (2013). Estas realidades tan dife-
rentes generan una considerable disparidad en las respues-
tas. Por el contrario, alumnado y egresado muestran una
desviación típica menor, debido a que la realidad que perci-
ben es más parecida entre unos y otros. 
Como acabamos de describir, existen discrepancias en
las percepciones en función de los colectivos. Con el objetivo
de conocer cuáles eran estadísticamente significativas, se re-
alizó un ANOVA. Los resultados arrojan ideas muy claras: de
los 27 ítems del cuestionario, 20 obtienen niveles de signifi-
cación iguales o inferiores a 0,1 (Sig.≤ 0,01), lo que querría
decir que en esos 20 ítems (incluidos en las tablas 1, 2 y 3)
existen diferencias significativas en las respuestas en función
del colectivo de pertenencia. En la Tabla 2 presentamos los
ítems cuyos niveles son superiores y en los que por lo tanto
no existen diferencias significativas entre los colectivos. 
Posteriormente, se realizó un análisis post hoc con los
20 ítems que habían obtenido niveles de significación igua-
les o inferiores a 0,1 (Sig.≤ 0,01), aplicándoles la pruebas de
Tukey y Scheffé con el objetivo de comprobar entre que co-
lectivos existía un disenso estadísticamente significativo.
Los valores de las dos pruebas (Tukey y Scheffé) dan valores
idénticos y los resultados muestran que de los 20 ítems a los
que se les aplicó las pruebas: (a) en 15 de ellos la discrepan-
cia se encuentra entre el colectivo de profesores por un lado,
y el de egresados y alumnos por otro (tabla 3); (b) en un ítem
la diferencia se encuentra entre el colectivo del alumnado
por un lado, y el profesorado y los egresados por otro (tabla
4); (c) en 4 de ellos existe una diferencia significativa entre
todos los colectivos (Tabla 5).
Gutiérrez et al., (2011), utilizando un cuestionario muy
similar al nuestro y con una población más amplia (egresa-
dos, alumnado y profesorado pertenecientes a las Universi-
dades de Castilla y León) no obtienen este mismo resultado
en dos ítems referentes a la participación del alumnado
(P.4.3 y P.4.6). En el citado estudio se considera que “las di-
ferencias o no existen (no son significativas) o lo son pero
de escasa magnitud” (Gutiérrez et al., 2011: 507), pero en
nuestro caso son significativamente diferentes entre el pro-
fesorado y los egresados y alumnos [P≠(A=E)].
No obstante, en muchas investigaciones centradas en
analizar las diferencias de las percepciones entre los egre-
sados, los estudiantes y el profesorado sobre la evaluación
mediante cuestionarios se concluye que la diferencia entre
las percepciones de un grupo y otro son elevadas (Marrahí,
2012: 60; Martínez et al., 2012: 69; Tabernero y Daniel,
2012: 138-142) e incluso estadísticamente significativas
(Gutiérrez et al., 2013: 142; López y Toja, 2013; Ruiz et al.,
2013: 22). Es lo que Arribas et al. (2010: 32) denominan
“incongruencia inter-grupal” para referirse a las “discre-
pancias muy significativas en cuanto a las respuestas emi-
tidas por los distintos grupos respecto de un mismo ítem,
especialmente cuando este no supone una valoración sub-
jetiva sino la constatación de un hecho”, y la encuentran
sobre todo “entre el grupo de profesores y los grupos de
alumnos y egresados: P≠(A=E). La incoherencia inter-gru-
pal entre alumnos y egresados es mucho menor, coinci-
diendo entre sí en la mayoría de las respuestas”. En el
estudio citado (en el que se utilizó un cuestionario de la
misma naturaleza que el nuestro) los resultados fueron ob-
tenidos únicamente mediante porcentajes, sin un análisis
donde se indicase si la discrepancia era estadísticamente
significativa o no. 
Analizando los 15 ítems incluidos en la tabla 3 se observa
que una elevada puntuación media en los ítems MB1, MB4,
P.1.1, P.1.3, P.1.4, P.2.7, P.3.3, P.3.6, P.4.1, P.4.3 y P.4.6 in-
dica que el sistema de evaluación tiende a ser formativo y
compartido. Por el contrario, una elevada puntuación en los
ítems P.2.4, P.3.1, P.3.2 y P.3.8 indica todo lo contrario (uti-
lización de exámenes escritos de desarrollo, obtención de la
nota final mediante examen final y algún trabajo, concesión
de un peso definitivo al examen en la nota final a pesar de
realizar diferentes trabajos teórico-prácticos). Teniendo esta
premisa en consideración, y deteniéndonos en el análisis
concreto de los ítems de la tabla anterior y de los valores me-
dios indicados en la Tabla 4, se observa que la puntuación
media del profesorado es significativamente más elevada
que la del alumnado y los egresados en todos los ítems que
hacen alusión a prácticas favorables a la evaluación forma-
tiva y compartida. 
Es decir, la puntuación media del profesorado es signi-
ficativamente mayor que la del alumnado y los egresados en
los siguientes ítems: “Media del Bloque 1 sobre sistemas for-
mativos” (MB1); “Media del Bloque 4 sobre sistemas com-
partidos” (MB4); “Realización de procesos de evaluación
continua” (P.1.1); “Repetición de los trabajos para mejorar-
los tras las observaciones del profesor” (P.1.3); “Explicación
previa de los criterios de calidad de los trabajos” (P.1.4);
“Utilización de exámenes prácticos” (P.2.7); “Obtención de
la calificación mediante examen final y otros instrumentos”
(P.3.3); “Explicación inicial del sistema y los criterios de ca-
lificación” (P.3.6); “Discusión del sistema de evaluación al
comienzo del curso”(P.4.1); “Autoevaluación” (P.4.3); “Au-
tocalificación” (P.4.6).
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Por el contrario, en los ítems “Uso de exámenes escritos
de desarrollo” (P.2.4); “Calificación proveniente únicamente
del examen final” (P.3.1); “Calificación proveniente del exa-
men final y otros instrumentos” (P.3.2); “Peso definitivo del
examen en la nota final a pesar de realizar otros trabajos”
(P.3.8), que hacen referencia a prácticas más habituales en
sistemas de evaluación tradicionales y sumativos, el profe-
sorado es el colectivo que ha obtenido unas medias signifi-
cativamente menores que los egresados y el alumnado. 
Analizando las Tablas 1 y 3, se puede afirmar que el
alumnado y los egresados consideran que los sistemas de
evaluación formativa y compartida todavía son escasos, aun-
que en algunas ocasiones sí que han experimentado siste-
mas de este tipo. Conclusión a la que también se llega en
otros estudios de la misma naturaleza, afirmando que “con-
tinúan predominando los modelos tradicionales de docencia
universitaria […] frente a modelos innovadores de evalua-
ción formativa” (López y Palacios, 2012: 334-336).
En Gutiérrez et al. (2011: 506) también se concluye que
las valoraciones de los profesores en el uso de sistemas de
evaluación formativa y compartida son más positivas que las
de los alumnos y egresados. En nuestro caso, podemos co-
rroborar esta idea gracias al ANOVA y al análisis post hoc,
donde se observa esta relación en 15 de los 20 ítems con di-
ferencias significativas. En los otros 5 se observan otro tipo
de diferencias: en un ítem la diferencia se encuentra entre
el colectivo del alumnado por un lado, y el profesorado y los
egresados por otro (Tabla 4) y en 4 de ellos existe una dife-
rencia significativa entre todos los colectivos (Tabla 5). 
La percepción sobre la utilización de los exámenes orales
divide significativamente la opinión de los colectivos en dos
grupos: mientras el alumnado considera que no se utilizan
( P.2.3= 0,14), los egresados y el profesorado consideran
que se utilizan un poco ( P.2.3= 0,67 y  P.2.3= 0,54 res-
pectivamente). Es posible que la percepción del alumnado
quede en esta ocasión alejada de la del profesorado y los
egresados debido a una mínima transformación: que en pro-
mociones anteriores (egresados) se hiciesen exámenes ora-
les en alguna ocasión más, probablemente debido a que el
número de alumnos lo permitiese. Otra posible explicación
puede ser que este tipo de exámenes otorgan al profesorado
menos seguridad que los exámenes escritos, que cumplen
con los requisitos tradicionales (Díaz, 1993, p. 113). De cual-
quier manera, el dato sobre la frecuencia en los tres colecti-
vos es claro: indica un escaso uso.
Los 4 ítems que se presentan en la tabla 5 son aquellos
en los que existe una diferencia significativa entre todos los
colectivos. 
Estos resultados muestran que en los ítems P.1.2 (“Se
utilizaban procesos de evaluación formativa”), P.1.5 (“Se co-
mentaban los resultados y las dudas de los exámenes y acti-
vidades de evaluación”) y P.3.7 (“La nota que ponía el
profesor es justificada”), se acentúan significativamente las
diferencias entre los colectivos, de manera que, en los tres
casos, la percepción del profesorado es la más favorable, la
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Variable
depen-
diente
Colectivo (J) Colectivo
Diferencia
de medias
(I-J) HSD
de Tukey y
Scheffé
P.2.3. 
Se utilizaban
exámenes
orales
Egresados
Alumnos ,537 (*)
Profesores ,135
Alumnos
Egresados -,537 (*)
Profesores -,402 (*)
Tabla 4. Resultados del análisis post hoc donde se encuentran
diferencias significativas entre el colectivo del alumnado y los colectivos
del profesorado y los egresados [A≠(P=E)]
Variable dependiente Colectivo (J) Colectivo
Diferencia de medias 
(I-J) HSD de Tukey y
Scheffé
P.1.2. Se utilizaban procesos de evaluación formativa
Egresados
Alumnos ,489 (*)
Profesores -1,130 (*)
Alumnos
Egresados -,489 (*)
Profesores -1,620 (*)
P.1.6. Se comentaban los resultados y las dudas de los exá-
menes y actividades de evaluación
Egresados
Alumnos ,395 (*)
Profesores -1,091 (*)
Alumnos
Egresados -,395 (*)
Profesores -1,485 (*)
P.3.4. La calificación final era la suma de las calificaciones
de los exámenes parciales realizados
Egresados
Alumnos ,406 (*)
Profesores 1,246 (*)
Alumnos
Egresados -,406 (*)
Profesores ,840 (*)
P.3.7. La nota que ponía el profesor es justificada
Egresados Alumnos ,572 (*)
Profesores -,908 (*)
Alumnos
Egresados -,572 (*)
Profesores -1,479 (*)
Tabla 5. Resultados del análisis post hoc donde se encuentran diferencias significativas entre todos los colectivos (P≠A≠E).y los egresados [A≠(P=E)].  *
La diferencia es significativa al nivel .05.
de los egresados la intermedia y la del alumnado la menos
favorable. A diferencia de los ítems anteriores, el P.3.4 (“La
calificación final era la suma de las calificaciones de los exá-
menes parciales realizados”) arroja el siguiente resultado: el
profesorado obtiene la menor puntuación, considerando que
nunca se obtenía la calificación final mediante la suma de
exámenes parciales ( P.3.4= 0,38). En medio se encuentra
el alumnado, que considera que este sistema de obtener la
calificación final se daba pocas veces ( P.3.4= 1,22) y los
egresados son los que mayor puntuación obtienen, conside-
rando que se daba algunas veces ( P.3.4= 1,63).
De todo este análisis se deduce que los alumnos y los
egresados perciben la realidad sobre los sistemas de evalua-
ción vividos de manera parecida, mientras que el profeso-
rado percibe la realidad de una manera significativamente
diferente. Aunque utilizando ítems diferentes a los nuestros,
también en otros trabajos se han resaltado las diferencias
entre las percepciones del alumnado y del profesorado. Por
ejemplo, en Barnett, Matthews y Jackson (2003: 5) o en Ma-
clellan (2001). Además, en Levy, Wubbels, den Brok y Bre-
kelmans (2003: 5), se utilizaron observadores externos para
analizar quienes estaban más cerca de la realidad, llegando
a la conclusión de que las percepciones de los alumnos pa-
recían estar más cerca de la realidad que las de los profeso-
res. Por el contrario, en la investigación de López y Toja
(2013: 9), “no se han encontrado demasiadas diferencias
entre la opinión del alumnado y el profesorado”.
Teniendo en cuenta los valores de las medias de cada
ítem y el análisis post hoc, podemos afirmar que los profe-
sores perciben una mayor utilización de los sistemas de eva-
luación formativa y compartida que los estudiantes y
egresados. En esta ocasión, nuestros resultados si coinciden
con los de López y Toja (2013, p. 9), cuando afirman que “los
profesores suelen ser más optimistas en las valoraciones que
los estudiantes”. Además, por lo general, cuando hay dife-
rencias significativas entre estudiantes y egresados (como
en los ítems P.1.2, P.1.5, P.3.4 y P.3.7), son los primeros (los
estudiantes) los que perciben que la utilización de estos sis-
temas se daba en menor medida. Incluso cuando las dife-
rencias no son significativas, la percepción de los egresados
suele ser más benévola. Una posible explicación a este hecho
podría encontrarse en la idea de que los estudiantes, con el
paso del tiempo, tras su salida de la universidad, podrían di-
luir las experiencias concebidas como más negativas, reafir-
mando las más positivas. Se trata pues de un proceso
psicológico que apunta a que las huellas mnémicas que
hacen posible el recuerdo se desvanecen con el paso del
tiempo y, por lo tanto, el sujeto no puede recuperar la infor-
mación pertinente (“teoría del decaimiento o desvaneci-
miento automático de la huella”, según Peterson y Peterson,
1959). Aunque esto no quiere decir que los egresados hayan
olvidado experiencias negativas, sí podría decirse que con el
paso del tiempo las han difuminado, otorgando una valora-
ción más intermedia que las que hubiesen manifestado du-
rante su etapa de estudiantes. Por todo esto no podemos
verificar la idea presentada por Gutiérrez et al. (2013, p. 139)
que indican que “las percepciones específicas sobre la eva-
luación recibida […] tienden a mantenerse al menos durante
algunos años con bastante solidez”. 
A pesar de esta posible idea, no podemos pasar por alto
que, valoraciones diferentes ante el uso de determinados sis-
temas de evaluación (medios, técnicas, instrumentos, par-
ticipación del alumnado, etc.) entre el alumnado y los
egresados pueden deberse a cambios reales en el uso de los
mismos.
4. Conclusiones
Los resultados de la investigación muestran varios consen-
sos entre los tres colectivos. La percepción media de los
egresados, alumnado y profesorado respecto a los sistemas
de evaluación es que fueron continuos en algunas ocasiones,
pero formativos en pocas. Respecto a los medios de evalua-
ción utilizados, claramente aparecen el examen y en ocasio-
nes el portafolio, con mucha más frecuencia el individual
que el grupal. Existe también consenso al considerar los tres
colectivos que la calificación casi nunca se obtiene sin exá-
menes, siendo bastante escaso el uso de exámenes orales.
Por último, también hay bastante acuerdo en constatar la
baja participación del alumnado en el proceso de evaluación
y calificación.
En cambio, respecto a otras prácticas los resultados se-
ñalan una clara disparidad inter-grupal, pero con matices
particulares. Cuando las respuestas han sido significativa-
mente diferentes entre unos colectivos y otros, se han dado
de la siguiente manera: (a) en la mayoría de casos el profe-
sorado por un lado y el alumnado y los egresados por otro
[P≠(A=E)]; (b) en algunos casos las percepciones de los gru-
pos han sido diferentes entre los tres grupos (P≠A≠E); (c)
en un solo caso las diferencias han separado al grupo de
alumnos del de egresados y profesores [A≠(P=E)]. Estas di-
ferencias podrían explicarse también con el argumento an-
terior: por un lado los profesores puntúan más alto en los
ítems que se relacionan con la evaluación formativa y com-
partida porque son conscientes de que son sistemas más
acordes a las exigencias del EEES y, por lo tanto, hacia los
que se deberían estar acercando. Por otro lado, para acercar
las percepciones del profesorado a las de los estudiantes y
egresados, los primeros deberían asumir una posición crítica
ante su propia práctica docente, realizando un mayor es-
fuerzo de reflexión y autocrítica. Cuando se comparan las si-
militudes y diferencias de los resultados entre egresados y
alumnos, suelen ser, por lo general, más favorable la de los
primeros que la de los segundos.
Esperamos que este estudio sea de interés para los in-
vestigadores en temáticas de evaluación formativa en edu-
cación superior, formación inicial del profesorado, así como
para los profesionales implicados en procesos de innovación
docente en la universidad interesados en la temática de la
evaluación. Como prospectiva de futuro, estamos interesa-
dos en profundizar en la temática de las percepciones de
alumnado y egresados sobre los sistemas de evaluación vi-
vidos durante su formación inicial como profesores, a través
de metodologías de investigación más cualitativas.
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